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Abstract
L’évaluation de l’interprétation simultanée en fin de parcours constitue encore
aujourd’hui un défi tant au niveau théorique qu’au niveau de son application
didactique. La définition du niveau de compétence requis en fin d’études par
rapport au niveau professionnel représente le cœur du processus d’évaluation en
interprétation. C’est en effet à partir de la notion de compétence qu’il sera possible
d’identifier les critères et les instruments spécifiques pour la codification et la
formulation des résultats des prestations et enfin pour la «certification» de cette
compétence.
1. Introduction
L’évaluation de l’interprétation simultanée (IS) dans un contexte
pédagogique constitue depuis longtemps un important sujet de réflexion
au niveau de l’enseignement et de la recherche ; il faut cependant
remarquer que les études sur l’évaluation se sont concentrées surtout sur
les phases de sélection des candidats et sur l’élaboration de tests d’aptitude
ou sur l’évaluation (assessment) en cours de formation. Cette étude porte
en revanche sur l’évaluation sommative de l’interprétation simultanée,
celle qui intervient au terme du processus de formation universitaire en
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interprétation de conférence. Cet intérêt surgit de l’impression, dérivée de
l’expérience personnelle, que certains aspects méthodologiques liés à ce
type d’examen méritent une réflexion approfondie au niveau de la
recherche et de la didactique en vue d’en rendre plus efficace et adaptée
l’évaluation. A partir de la définition et des caractéristiques du processus
d’évaluation, on veut essayer d’approfondir certains aspects liés aux
objectifs de l’évaluation des prestations des étudiants en fin de formation.
La réflexion portera ensuite sur les critères à adopter et sur les démarches
pratiques et opérationnelles susceptibles de contribuer à améliorer la
formulation des résultats et à réduire la subjectivité des jugements portés
par les évaluateurs.
2. Une définition de l’évaluation
L’évaluation constitue toujours un processus de comparaison. Ce
processus se base sur les données collectées, sur le cadre théorique des
évaluateurs et sur leur expérience professionnelle en tant qu’enseignants
(Trinchero 2002: 407). Il s’agit d’interpréter les concordances ou les
divergences entre une situation observée et une situation attendue. C’est
cette interprétation, qui implique l’attribution d’une valeur aux attributs
spécifiques des objets de l’évaluation, qui doit déterminer si la situation
observée est différente par rapport à la situation attendue. Ceci en relation
avec les objectifs des évaluateurs et leur système de discrimination entre
les éléments admis et les éléments non admis. Voilà pourquoi une
évaluation suppose un système de référence défini à priori, un système
qui explique la situation attendue et les critères de jugement qui
orienteront le processus d’évaluation (ib.: 408).
3. Quels objectifs pour l’évaluation sommative en IS?
Le succès de l’évaluation est déterminé en premier lieu par la définition
d’objectifs clairs et identifiables ; des objectifs génériques, non vérifiables
ne peuvent pas être détectés et donc ne peuvent pas faire l’objet d’une
évaluation. Il s’agit donc d’identifier ces objectifs et le niveau de
compétence attendu et, pratiquement, de vérifier si ce niveau correspond
au niveau observé. Avant tout, il faut se demander à quoi correspond ce
niveau attendu. Pour le définir et le délimiter, un système de référence est
nécessaire. Mais dans le cas de l’IS est-il possible de compter sur un
système de référence bien défini, un système qui permette d’établir d’une
façon claire et univoque le niveau attendu, les compétences, ou, plus
précisément, le niveau de compétence requis aux étudiants interprètes en
fin de formation? Etant donné que l’évaluation sommative offre, en cas de
succès, la possibilité d’accéder au marché du travail et d’exercer la
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profession d’interprète, on peut chercher à identifier le niveau de
compétence attendu au niveau professionnel. Les résultats des recherches
conduites, surtout à partir des années 1980, (Bühler 1986; Kurz 1993; et,
pour une overview, Kellet Bidoli 2000) semblent mettre en relief une
certaine disparité à propos des réactions et des attentes de la part des
utilisateurs des services d’IS et donc l’impossibilité d’établir des critères
uniformes surtout du point de vue de leur pondération.
Sur le marché du travail, les normes d’acceptabilité sont essentiellement
déterminées par les utilisateurs des services de traduction et d’interprétation, ce
qui peut impliquer plusieurs ensembles de normes, selon l’environnement
professionnel concerné (Gile 2001 : 387)
On peut se demander, en l’absence d’un système de référence fixe et donc de
critères détaillés et pondérés selon une échelle d’importance partagée au
niveau du marché du travail, s’il est possible, en vue de l’évaluation
sommative, d’établir un cadre plus général qui précise les caractéristiques
essentielles, c’est-à-dire de base, d’une IS professionnelle de “qualité”.
A cet égard on peut prendre comme référence la notion de “optimum
quality” proposée parMoser-Mercer (1996: 44) :
Optimum quality in professional interpreting implies that an interpreter
provides a complete and accurate rendition of the original that does not distort
the originalmessage and tries to capture any and all extralinguistic information
that the speaker might have provided subject to the constraints imposed by
certain external conditions.
A partir de cette notion de qualité il est nécessaire de définir où
généralement se situe le niveau de compétence d’un étudiant en fin de
formation, une nécessité reconnue parMoser-Mercer (ib.: 52) : “The quality
of student performances cannot be assessed in a vacuum […]. Just like
researchers, teachers need to knowwhat they are looking for, what level of
quality they are expecting.” Le paramètre semble donc rester la qualité de la
prestation et cela même en phase de formation (ib.) :
We don’t usually think of quality when assessing students, it is nevertheless
whatwe are implicitly looking for. As novicesmove on to become experts we are
constantly assessing them along the lines of the only parameter that seems
meaningful: the quality of the interpretation as an indicator of a student’s
progress.
Il faut donc réfléchir sur les aspects qualitatifs qui établissent un écart entre
une prestation professionnelle et celle d’un étudiant. A ce propos, il est
possible de faire référence aux études menées par Kalina (1994) et Riccardi
(2002), quimettent en évidence certains aspects qui distinguent l’approche
à l’IS des professionnels par rapport à celle des étudiants.
Kalina (1994: 226), dans une étude sur l’utilisation des stratégies
employées par les interprètes professionnels et par les étudiants interprètes,
avance l’hypothèse selon laquelle (ib: 229) :
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We found that the strategies of professionals seem to be at a higher level. As
regards monitoring, for example (a term which refers not only to output
control and repair operations but also to planning and aspects of semantic
equivalence, namely all components of an interpreting process), professionals
face fewer interference problems, have a lower correction rate forminor errors
and a higher correction rate for significant errors. They are also more user-
oriented, as can be observed in increased cohesion or connectivity.
Sur la base de cette hypothèse, à savoir qu’on enregistre des différences
évidentes, Kalina (ib.: 232) donne des indications intéressantes à propos
de l’étude et de la didactique de l’IS :
Students must be motivated to continue checking the quality of their
performance even when they have finished their training and have achieved
a professional level.
Teaching must therefore not concentrate on ideal conditions and artificial
settings alone, but must prepare students to cope with all the problems and
difficulties of professional interpreting.
Ainsi les prestations des interprètes professionnels peuvent en général se
distinguer par rapport à celles des étudiants à la fin de leur formation au
niveau de l’approche générale à l’interprétation qui, chez les
professionnels, est plus orientée vers une modalité top-down alors que,
chez les étudiants, est plutôt de type bottom-up. Le professionnel en
particulier, en se basant sur de fortes compétences linguistiques et
traductionnelles exploite au mieux la technique d’interprétation par
rapport à la “manipulation” des mots et au sens qu’ils véhiculent. Il
exploite aussi ses connaissances extralinguistiques, le cotexte précédent,
les anticipations. Bref, il utilise d’une manière efficace des habiletés
procédurales qui, chez les étudiants, même à la fin de leur formation en
IS, ne semblent pas encore parfaitement assimilées.
Ces écarts semblent suggérer que les résultats qu’on peut attendre d’une
prestation d’un étudiant ne seraient pas comparables à ceux des
professionnels, en particulier au niveau des compétences procédurales.
Les objectifs de l’évaluation en fin de formation doivent donc trouver une
délimitation. En effet, le niveau de compétence semble se situer à un stade
susceptible d’être dépassé seulement avec l’étude et l’expérience directe au
niveau professionnel. Cette constatation semble suggérer la nécessité de
réfléchir sur l’opportunité de dresser un bilan en fin de formation quant
au degré d’acquisition des compétences requises pour la profession1. Par
compétence on entend ici (Cerri 2007: 54-55) la capacité demobiliser ses
propres ressources en fonction d’une tâche déterminée. Ces ressources
1 Une telle définition des objectifs et des résultats attendus devient fondamentale pour
une autre raison encore, c’est-à-dire pour programmer l’évaluation in itinere et pour
élaborer des tests d’aptitude en phase de sélection.
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incluent les connaissances, c’est-à-dire les faits et les idées acquis grâce à
l’étude et à l’expérience, sans considérer leur utilisation en fonction d’une
tâche à accomplir ; les habiletés, c’est-à-dire les capacités d’utiliser les
connaissances acquises pour l’exécution de tâches.
Or, même dans le cas spécifique de l’évaluation des prestations des
étudiants d’interprétation en fin de formation, il s’agit d’évaluer des
compétences. Ces compétences incluent sans aucun doute (Riccardi 2003:
235-237) des compétences linguistiques et extralinguistiques. Certaines
connaissances, comme par exemple la maîtrise de la langue de départ et
de celle d’arrivée, constituent une condition préalable pour l’interprétation
qu’il faut néanmoins perfectionner pour atteindre un niveau
professionnel. Ces connaissances, linguistiques et extralinguistiques,
ainsi que leur application et “manipulation” au niveau de l’IS, peuvent être
vérifiées à partir du produit de la prestation. Ce type de connaissances peut
être contrôlé plus aisément par rapport aux habiletés, c’est-à-dire les
composantes de nature procédurale qui permettent de gérer les
connaissances d’une façon efficace dans l’IS. Aumoment de l’évaluation, il
s’agit, en effet, de reconstruire le processus qui a abouti à certains choix et
il faut avouer qu’il n’est pas toujours possible, pour différentes raisons, de
définir la nature de ce processus et donc de vérifier avec certitude
l’acquisition des compétences procédurales. C’est un élément de difficulté
dans la phase d’observation du produit de l’IS, un élément qui exige une
interprétation qualitative, à un certain niveau, hypothétique, de la part des
évaluateurs.
4. Quels critères d’évaluation?
Dans le but de définir des critères d’évaluation, à partir d’un objectif qu’il
faudrait établir sur la base d’un cadre de référence spécifique et délimité
pour les étudiants à évaluer en fin de formation, il faudrait identifier les
“dimensions (Cerri 2007: 140), c’est-à-dire les traits généraux qui
identifient le type de compétence pris en considération. Pour essayer
d’identifier, par exemple, les dimensions de la qualité dans l’IS on peut
faire référence à Riccardi (2003: 222) qui voit dans la forme linguistique et le
contenu informationnel les deux pôles autour desquels les recherches sur la
qualité se sont toujours concentrées. Evaluer signifie donc d’une part,
établir dans quelle mesure un texte est compréhensible et compatible avec
les normes linguistiques ainsi qu’avec les conventions communicatives
de la situation où l’interprétation est produite. En même temps, évaluer
signifie reconnaître les relations d’équivalence entre le texte original et le
texte interprété. Un premier problème réside dans le fait qu’il est difficile
d’observer en même temps et en temps réel ces deux dimensions. Gile
(2001: 388), à ce propos, semble être indirectement d’accord quand il
mentionne les deuxméthodes suivies d’habitude dans l’évaluation de l’IS,
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des méthodes “à l’évidence insuffisantes pour une évaluation fine de la
fidélité” et où l’évaluation se fait :
Par rapport à la cohérence interne du discours d’arrivée, et par rapport à sa
cohérence avec les connaissances de l’auditeur. Si le discours semble
incohérent par sa logique interne, ou si l’interprète dit des choses que
l’auditeur sait fausses, ce dernier est alerté à la possibilité d’une erreur.
Par échantillonnage, en écoutant des segments de phrase ou des phrases
courtes de l’original, puis en les comparant à leur version en langue d’arrivée,
mais ponctuellement, segment isolé par segment isolé, et non pas en continu
sur l’ensemble du discours.
Afin de parvenir à une réduction des problèmes liés à une méthode qui
sépare l’observation des deux dimensions de la compréhensibilité et de
l’équivalence (lesquelles identifient une compétence générale) on pourrait
chercher, peut-être, à identifier les attentes à partir d’une connaissance
approfondie du contenu du texte original. Le texte original pourrait être,
par exemple, présenté aux évaluateurs à travers une sorte de liste
contenant une description synthétique de chaque séquence information-
nelle, accompagnée parallèlement des détails les plus importants
contenus dans la séquence. Ceci même dans le but d’éviter d’investir des
ressources excessives dans le contrôle ponctuel de type comparatif et pour
éviter de perdre de vue l’ensemble de la prestation. Il faut tenir compte, en
effet, qu’une sélection des informations et une écoute “organisées” sont
fondamentales pour bien comprendre globalement le sens des différents
phénomènes observés, ainsi que leur interrelation.
On peut envisager de prendre en considération la dimension
représentée au niveau de la compétence par l’étiquette
“compréhensibilité” du texte produit. Cette dimension devrait mettre en
évidence (dans son ensemble et dans ses composantes) le niveau de
compétence pour ce qui est de la langue, de la cohérence interne et de la
plausibilité. L’autre dimension à observer et à évaluer pourrait être
identifiée par l’étiquette “équivalence” (ou “fidélité”) au texte original.
Pour définir les composantes de ces deux dimensions en termes
opérationnels on pourrait faire référence aux exemples fournis par les
fiches d’évaluation élaborées par Schjoldager (1996) et par Riccardi (2002).
Schjoldager (1996: 187) base sa proposition sur la constatation que
“Though a detailed explication of assessment criteria seems to be a
prerequisite for teaching, I know of no such explication in the field of
interpreting”. Elle présente, en particulier, un feedback sheet, c’est-à-dire
l’explicitation des critères qu’elle utilise dans la didactique de
l’interprétation simultanée. Cet instrument (destiné tant à l’évaluation en
cours de formation ou aux examens qu’à l’auto-évaluation des étudiants)
permet d’aborder l’évaluation du texte interprété selon deux perspectives
celle de la personne qui écoute et celle de l’orateur. Dans une prestation
idéale (ib.: 190)
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(1) The listener can understand what the interpreter is saying and can bear to
listen to the interpreter. (2) The interpreter’s language is adequate. (3) The
interpreter’s rendition is coherent and plausible. (4) The interpreter is a loyal
communicator of the speaker’s message.”
D’après Schjoldager, les personnes qui écoutent ne perçoivent pas la
qualité de la même façon, mais elle estime qu’il existe un accord général
sur le fait que “an interpreting performance should be comprehensible,
pleasant to listen to, linguistically and terminologically acceptable, as well
as coherent and plausible”. Sur la base de ces caractéristiques, la fiche
élaborée par Schjoldager se présente divisée en quatre sections. Les trois
premières sections suivent la perspective de la personne qui écoute et
évaluent la compréhensibilité et la présentation, la langue, la cohérence et
la plausibilité, tandis que la quatrième est consacrée à la perspective de
l’orateur à savoir, à la fidélité du texte interprété au texte original. Du point
de vue de l’orateur, Schjoldager (ib. :189), reprenant Harris, soutient l’idée
que les interprètes devraient “re-express the original speakers’ ideas and
the manner of expressing them as accurately as possible and without
significant omission, and not mix them up with their own ideas and
expressions”.
La fiche élaborée par Riccardi (2002) comprend une série de paramètres
qui concernent d’une part les compétences linguistiques et textuelles et
de l’autre les compétences communicatives et interprétatives. Les
compétences linguistiques et textuelles sont essentiellement formulées
en négatif puisqu’elles sont évaluées à partir de leur violation, c’est-à-dire
sur la base des fautes commises ; les compétences communicatives et
interprétatives sont identifiées sur la base du niveau de compétence qu’on
estime que l’étudiant a atteint.
Par rapport à la fiche de Schjoldager, qui part d’une perspective
pragmatico-communicative et qui est orientée vers l’acceptabilité de la
prestation par la personne qui écoute et par l’orateur, celle de Riccardi est
plus orientée vers l’interprétation en elle-même et vers les facteurs qui la
caractérisent.
Ces deux exemples d’instruments qui essayent d’expliciter les critères
sur la base desquels recueillir des données en vue d’une évaluation soignée
des prestations en IS, pourraient peut-être constituer une base pour
réfléchir sur la construction d’instruments pratiques pour l’évaluation
sommative de l’IS qui présente des caractéristiques et des exigences
particulières. A cet égard, on pourrait proposer une perspective qui
mettrait plutôt l’accent sur le degré d’acquisition de la compétence de la
part de l’étudiant et renoncer à l’évaluation des compétences de base qui
auraient dû être acquises et évaluées au cours des phases de formation
précédentes. Ceci comporterait une reformulation des critères
d’évaluation et donc une simplification de la fiche d’évaluation. En
particulier, pour ce qui est de l’évaluation des compétences à l’intérieur
d’une hypothétique dimension de la “compréhensibilité” du texte
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interprété en tant que texte autonome, certains phénomènes (par exemple
au niveau phonologique, phonétique, prosodique et des pauses)
pourraient être synthétisés en un «critère-compétence» dénommé
“capacité de production linguistique” et mesurés au niveau qualitatif à
travers une échelle (insuffisant, suffisant, bon).
Dans la construction d’une fiche d’évaluation il serait utile de faire
référence aux propositions de taxonomies des erreurs au niveau de l’IS
(Barik 1994; Altman 1994; Russo-Rucci 1997; Falbo 2002). Malgré les
différentes perspectives adoptées et qui ont débouché sur des
catégorisations différentes d’erreurs, on estime qu’elles peuvent
néanmoins fournir des indications précieuses pour la description, en
négatif, des critères-compétences. Les fautes sont là uniquement pour
signaler un manque de compétence ou un niveau de compétence
insuffisant.
Les contributions de Schjoldager (1996) et de Riccardi (2002) peuvent
sans aucun doute offrir, pour reprendre lesmots de Schjoldager (ib.: 194),
“an explicit, systematic alternative to intuitive assessment procedures,
whose criteria are not only implicit but also, I fell, arbitrary. Only explicit
assessment criteria can be useful to learners”.
5. Erreurs d’évaluation
On a souligné l’importance de définir le niveau de compétence requis en
fin de formation par rapport au niveau professionnel. Ce niveau de
compétence générale permettrait d’effectuer, à travers des critères comme
la “compréhensibilité” et l’“équivalence” et leurs composantes, une
évaluation adéquate. En l’absence d’un cadre de référence précis et de
critères explicites et partagés, il existe le risque d’une sorte de déviation
vers un type d’évaluation plutôt basée sur l’intuition. On peut parler de
risque parce qu’une telle évaluation peut conduire à des distorsions. Il faut
en effet tenir compte qu’en l’absence d’un monitorage de ce qu’il est
effectivement nécessaire de contrôler, la tendance est celle de sélectionner
les informations sur la base de certaines caractéristiques (Boncori 1993: 8-
11). Parmi ces caractéristiques, on peut mentionner, par exemple, la
fréquence, l’intensité et le caractère exceptionnel.
En outre, la sélection des éléments à évaluer semble étroitement liée à
certaines caractéristiques personnelles de l’évaluateur. Il convient de noter
que ces caractéristiques (cognitives et non, permanentes et transitoires ou
bien spécifiques d’expériences passées) peuvent affectermême la quantité
et la qualité des éléments perçus. Les expériences personnelles peuvent
effectivement induire à une sensibilisation qui favorise la sélection de
certains éléments à évaluer en dépit d’autres. Cela semble suggérer que,
tout en partageant unmodèle d’évaluation particulier, les membres d’un
jury, en raison de leurs caractéristiques personnelles, peuvent percevoir
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d’une façon différente non seulement les fautesmais aussi le nombre et la
gravité de ces fautes. A cela il faut ajouter que certaines erreurs en IS
semblent plus difficiles à identifier, comme le relève Gile (2001: 387) :
Certaines erreurs, sur des chiffres ou des noms propres, des contresens, des
fautes de grammaire, se déterminent facilement en tant qu’erreurs. D’autres
sont plus problématiques. C’est le cas notamment des unités lexicales et
structures linguistiques considérées comme acceptables par les uns, et
maladroites, voire incorrectes, par d’autres […] Au niveau sémantique,
certaines généralisations, certaines explicitations, certaines périphrases sont
considérées comme appropriées par les uns et inappropriées par les autres.
En plus des processus de sélection des éléments à évaluer, il est nécessaire
de tenir compte des processus d’organisation des éléments sélectionnés
afin d’obtenir une structure significative. En effet, l’évaluateur sélectionne
d’abord des éléments isolés, ensuite il organise ces éléments en vue de leur
donner une structure. On peut supposer que la tendance à produire une
vision globale à partir d’une sélection intuitive risque de provoquer de
fortes distorsions dans l’évaluation de l’IS.
6. Conclusions
Il est toujours difficile de définir la qualité d’une prestation
d’interprétation simultanée. En effet, les variables à considérer sont
nombreuses et, sur le marché du travail, les circonstances “externes” ont
un impact important. De cette façon, le système de référence auquel s’en
tenir lors de l’évaluation sommative de l’IS ne peut pas coïncider avec celui
de l’évaluation d’une prestation professionnelle, tant pour les conditions
externes que pour le niveau atteint par les étudiants, qui reste à améliorer.
Il faut donc établir un cadre de référence adapté à l’évaluation sommative
de l’IS, un cadre qui tienne compte des conditions de travail irréelles de la
formation universitaire. Pour combler l’écart qui sépare les compétences
et l’approche à l’interprétation des jeunes interprètes par rapport aux
interprètes professionnels, il conviendrait de réfléchir sur l’opportunité
de créer les conditions pour en favoriser l’insertion graduelle sur le
marché du travail. À partir de l’évaluation finale, fondée sur la vérification
de leurs compétences en fin de formation, de leurs points forts et faibles,
il faudrait promouvoir l’évolution des compétences déjà disponibles et
fournir, à travers un parcours post-universitaire, les instruments pour
orienter et adapter les compétences acquises aux situations réelles de
travail.
Pour ce qui est de la méthode d’évaluation sommative, il apparait
nécessaire d’élaborer des instruments adaptés à ce type de vérification où
il ne s’agit plus d’évaluer in itinere étant donné que c’est le moment final,
lemoment où la compétence en IS est certifiée. L’évaluation, à cemoment-
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là, devrait adopter une approche axée sur la compétence générale acquise.
C’est à partir de la définition de cette compétence qu’il serait nécessaire
d’identifier les sous-compétences qui la composent. Cette compétence
générale, ainsi que la définition de sous-compétences, devraient être
partagées par tous les évaluateurs, tant au niveau théorique que pratique.
Voilà pourquoi il serait fondamental de parvenir à un accord sur la
définition et la description des dimensions de la compétence. À partir de
cet accord de nature théorique, les évaluateurs devraient vérifier et
mesurer leur niveau de concordance au niveau opérationnel, en
appliquant les critères d’évaluation partagés sur un certain nombre de
prestations des étudiants. Une approche correcte devrait même favoriser
la formulation d’hypothèses sur la signification des relations qui existent
entre les différents phénomènes observés lors de l’évaluation. Une telle
démarche serait sans aucun doute utile pour passer d’une interprétation
liée à une approche analytique à une évaluation globale de la qualité du
produit. Elle permettrait, en outre, de ne pas tomber dans le piège d’une
évaluation intuitive. Ce dernier type d’évaluation conduit souvent à
formuler des jugements fortement subjectifs étant donné qu’elle reste liée
aux caractéristiques personnelles des évaluateurs. Enmême temps, elle a
toujours un caractère arbitraire car elle est liée à une sélection des
éléments à évaluer sur la base des caractéristiques des éléments qui
composent le texte pris en considération, par exemple en termes de
fréquence et d’intensité. C’est précisément à cause de ce type de sélection
des éléments que la reconstruction et l’évaluation finale de la prestation
risquent de tomber dans le piège de la subjectivité et de l’arbitraire.
Pour conclure, il faut préciser que la réflexion et les questions soulevées
dans cette contribution ne constituent qu’unmodeste point de départ vers
une définition claire et univoque des objectifs, des critères et des
modalités opérationnelles de l’évaluation en fin de formation. La notion
principale à partir de laquelle construire un système de référence est la
notion de «compétence». L’évaluation des étudiants en fin de formation
devrait mettre en valeur le niveau de compétence acquis tout en
identifiant les points faibles qui pourraient être renforcés non seulement
à travers l’étude personnellemais plus efficacement à travers unmoment
ultérieur de formation destiné à favoriser une entrée graduelle dans le
marché du travail.
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